Visie van leerlingen met specifieke onderwijsbehoeften op ondersteuning en ondersteuners binnen het regulier onderwijs by Van Hove, Geert et al.
147
TOKK 44 • 3/4 - 2019
TH
EM
A
N
U
M
M
ER K
inderen en jongeren m
et een verstandelijke beperking
Visie van leerlingen met specifieke 
onderwijsbehoeften op ondersteuning 
en ondersteuners binnen het regulier 
onderwijs
“Ik denk dat het nieuwe systeem nog ‘in aanmaak’ is.”
G e e r t  V a n  H o v e ,  E l i s a b e t h  D e  S c h a u w e r ,  S i l k e  D a e l m a n
S A M E N V A T T I N G
Bij de evaluatie van het M-decreet werden 37 kinderen en jongeren met speciale onderwijsbehoeften 
aan het woord gelaten in een zoektocht naar de kwaliteit van hun ondersteuning bij het les volgen in 
het gewoon onderwijs. De jongeren bleken zeer goede informanten te zijn. Zodra ze benaderd werden 
via aangepaste onderzoekstechnieken, gaven ze zeer rijke informatie. We kregen onder meer inzicht in 
hun perspectief over ‘de goede begeleidster/ondersteuner’ en de noodzakelijke inhoud van de onder-
steuning. We maakten kennis met hun dromen en toekomstperspectieven. Ze toonden ons op welke 
manier ondersteuning wel/niet stigmatiserend kan werken. Ze deelden met ons hun onrust en angst 
over de dikwijls verstoorde continuïteit van ondersteuning en hun vrees om geen diploma te halen dat 
toegang zal geven tot bijvoorbeeld verder studeren.
Kernwoorden: kinderen met een beperking, participatief onderzoek, inclusief onderwijs, ondersteuning
Op vraag van de minister 
aan de slag met kinderen en 
jongeren
Vlaanderen staat internationaal bekend voor 
het grote aantal leerlingen dat naar het Bui-
tengewoon Onderwijs gaat (Sebrechts, 2014). 
Sinds België in 2009 het VN-verdrag voor de 
rechten van personen met een handicap rati-
ficeerde, moet ook Vlaanderen voldoen aan 
artikel 24 van dat verdrag. Artikel 24 stipu-
leert dat inclusief onderwijs op alle onder-
wijsniveaus de eerste optie is voor alle leer-
lingen. Bijgevolg probeert men sinds 2014 
tegemoet te komen aan de eisen van de VN 
via het M-decreet. Binnen het kader van dat 
decreet wordt gewerkt met een ondersteu-
ningsmodel waarbij kinderen, leerkrachten 
en scholen ondersteuning kunnen krijgen 
die ervoor zorgt dat leerlingen met specifieke 
onderwijsnoden les kunnen volgen in het ge-
wone onderwijs.
Iedereen die de pers een beetje volgt, weet dat 
het M-decreet sinds de invoering overladen 
is met alle mogelijke kritieken. Scholen, leer-
krachten, ouders, ... komen regelmatig aan 
het woord in de media en beschrijven uitvoe-
rig hoe moeilijk het is om met de karige mid-
delen te beantwoorden aan de vraag naar kwa-
liteitsvol onderwijs1. Het viel ons op dat bij al 
die tussenkomsten de stem van de kinderen 
niet of maar zeer bescheiden aanwezig is. Dat 
is niet alleen in Vlaanderen vastgesteld, het 
ontbreken van de stem van leerlingen in de 
discussie over hun onderwijs wordt ook inter-
nationaal vastgesteld (Adderley et al., 2014).
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De permanente stroom van kritiek deed vorig 
jaar de Vlaamse minister en haar administra-
tie beslissen om het M-decreet te evalueren. 
Aan de auteurs van dit artikel werd gevraagd 
om daarbij de stem van de leerlingen aan 
bod te laten komen. Er werd beslist om dat 
onderzoek, dat op korte tijd leerlingen met 
specifieke onderwijsbehoeften moest bena-
deren en bovendien zonder onderzoeksfinan-
ciering, vooral te laten ondersteunen door 
studenten-onderzoekers uit de master Ortho-
pedagogiek en Disability Studies van de Uni-
versiteit Gent.
Vanuit de Onderzoeksgroep Disability Stu-
dies aan de Universiteit Gent werd een par-
ticipatief onderzoek met de kinderen/jonge-
ren voorbereid. Binnen de onderzoeksgroep 
lopen een paar onderzoeken waarin sterk 
wordt nagedacht over de manier waarop we 
zo eerlijk mogelijk kunnen omgaan met de 
‘stem van het kind of de jongere’. We leren 
bij ieder onderzoek weer hoe complex én 
ethisch beladen onze opdracht is. We laten 
ons daarbij vooral inspireren door de publi-
catie Listening to children van Davies (2010), 
waarbij ze ons enerzijds aanmoedigt om 
‘open te staan’ en anderzijds dat wat we al we-
ten in vraag te (laten) stellen. Verder moeten 
we ons vooral laten ‘raken’ door de verhalen 
en het perspectief van de kinderen/jongeren 
in eerlijke, ethisch correcte ontmoetingen. 
Naast de inspiratie vanuit dit werk blijven we 
ook ideeën halen uit het discours over onder-
zoek met kinderen en jongeren dat beïnvloed 
wordt door het werk van Piaget (Kirk, 2006). 
Daarnaast spelen ook het discours van de 
sociale constructie van de jongere – waarbij 
nadruk wordt gelegd op de competenties en 
agency van kinderen en jongeren (Horgan, 
2016; Tisdall, 2012) – en natuurlijk ook het 
kinderrechtendiscours een belangrijke rol 
(Lundy & McEvoy, 2011). We blijven bij dat 
alles niet doof voor de oproep van Punch 
(2002) om ‘kleine verhalen’ van kinderen 
en jongeren te verzamelen waardoor ruimte 
wordt gemaakt voor een brede diversiteit aan 
ervaringen van kinderen, rekening houdend 
met verschillende culturele achtergronden, 
leven in verschillende sociaal-economische 
posities, enzovoort.
De ruime onderzoeksvraag voor dit project 
werd als volgt geformuleerd: hoe wordt de 
ondersteuningspraktijk (de ondersteuning 
én de ondersteuners) in het reguliere Vlaam-
se onderwijs van leerlingen met specifieke 
onderwijsbehoeften geëvalueerd door die 
leerlingen zelf?
Op zoek naar een 
onderzoeksmethodologie die 
maximaal rekening houdt met 
kinderen en jongeren
Onderzoekstijdslijn
De ontmoetingen van de leerlingen met de 
studenten eerste master Klinische Orthope-
dagogiek en Disability Studies van de Univer-
siteit Gent vonden plaats tussen half oktober 
2018 en half januari 2019. De individuele 
onderzoeksrapporten waren beschikbaar 
vanaf half februari 2019. Tussen midden fe-
bruari 2019 en midden juni 2019 hebben de 
studenten tweede master Klinische Orthope-
dagogiek en Disability Studies de eerste ana-
lyses op die onderzoeksrapporten uitgevoerd. 
Alle studenten werkten onder supervisie van 
de auteurs van dit artikel.
Overzicht van de kenmerken van de 
leerlingen die participeerden in de 
evaluatie van de ondersteuning en 
ondersteuners
Er werden 37 leerlingen bij het onderzoek 
betrokken. Ze werden gekozen op basis van 
criterion sampling (Gentles et al., 2015). 
Daarbij stonden twee criteria voorop:
 – De leerlingen moesten makkelijk bereik-
baar zijn voor de studenten-onderzoekers 
en beschikbaar zijn tussen half oktober 
2018 en half januari 2019.
 – Om deel te nemen aan het onderzoek 
moesten de leerlingen voldoen aan de 
voorwaarden gesteld door de Administra-
tie Onderwijs. We citeren uit de opdracht:
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Aangezien het gaat over een evaluatie van het 
ondersteuningsmodel zou het leerlingen met 
een gemotiveerd verslag of verslag IAC (indi-
vidueel aangepast curriculum) moeten betref-
fen. Best ook leerlingen met een gemotiveerd 
verslag of verslag voor verschillende types zo-
dat we het perspectief krijgen van leerlingen 
die ondersteuning krijgen via de bilaterale 
samenwerking met een school buitengewoon 
onderwijs type 2, 4, 6 of 7 (auditief) enerzijds 
en leerlingen die ondersteuning krijgen via de 
ondersteuningsnetwerken (dus type basisaan-
bod (type 1 en 8 in afbouw), 3, 7 (STOS) of 9).
25 jongens en 12 meisjes werden bereid ge-
vonden om te participeren in dit onderzoek. 
Wat de leeftijd betreft, zijn de participerende 
leerlingen te situeren zoals weergegeven in 
tabel 1.
In tabel 2 geven we een overzicht van de la-
bels2 die aan de participanten3 in hun dos-
siers werden gegeven.
De participanten wonen in vier verschillende 
provincies met een overload aan leerlingen 
uit Oost- en West-Vlaanderen, gezien het feit 
dat de leerlingen makkelijk bereikbaar moes-
ten zijn (Oost-Vlaanderen = 25 / West-Vlaan-
deren = 9 / Vlaams Brabant = 1 / Antwerpen 
= 2). De participanten gaan naar school ver-
spreid over verschillende netten (vrij net = 17 
/ GO! = 10 / Gemeenten en steden = 9 / Info 
ontbrekend = 1).
Verzamelen van onderzoeksmateriaal
De studenten Klinische Orthopedagogiek 
en Disability Studies kregen elk één leer-
ling met specifieke onderwijsbehoeften 
toegewezen. Zoeken naar contact met een 
leerling met specifieke onderwijsnoden en 
de betrokken ondersteuningsdiensten en 
ondersteuners was niet altijd even evident. 
Het viel op dat de studenten eerst gecon-
fronteerd werden met enkele ‘poortwach-
ters’ vooraleer ze effectief met de leerling 
zelf konden spreken. Dat heeft geleid tot een 
complex onderzoeksproces en een intensie-
ve onderzoekstijd.
In het onderzoek werd gebruik gemaakt van 
interviews en participerende observaties als 
belangrijkste technieken voor het verzame-
len van onderzoeksdata. Daarbij is rekening 
gehouden met de draagkracht en motivatie 
van de leerlingen, de eventueel storende ele-
menten voor het thuisfront of de school, de 
beschikbare tijd en energie van de betrok-
kenen, ... Dat alles was erop gericht om dit 
onderzoek aan de hoogste standaarden van 
‘relationele ethiek’4 (Cocks, 2006) te laten 
voldoen.
Bij het interviewen werd een basislijst van 
vooraf opgestelde vragen meegenomen. Die 
vragen peilden zowel naar concrete informa-
tie als naar appreciatie over de ondersteuning 
en de ondersteuners.
Het fenomeen ‘interview’ moet hier alvast 
heel wat ruimer bekeken worden dan het – 
misschien eerder nog naïeve – beeld dat daar 
soms over bestaat. Onze studenten-onder-
zoekers hebben de grootste creativiteit aan de 
dag gelegd om zo dicht mogelijk bij het ver-
haal van de kinderen te komen. Bij het inter-
viewen van de leerlingen werd vaak gebruik 
gemaakt van creatieve instrumenten:
 – soms werd een fotoboek ingeschakeld en 
werden kinderen gevraagd te vertellen aan 
de hand van de foto’s;
 – af en toe werden tekeningen gemaakt door 
de kinderen, die dan gebruikt konden wor-
den om over te vertellen;
 – soms werden met behulp van ‘legomanne-
tjes’ (speelgoedfiguurtjes) situaties uitgezet 
en visueel gemaakt;
 – een andere keer werd er (vooral voor de 
leerlingen die niet zo verbaal actief waren) 
gebruik gemaakt van gesloten vragen waar-
bij de leerlingen hun antwoorden konden 
inzetten via aangeboden pictogrammen of 
smileys;
 – soms werd gebruik gemaakt van een ‘ge-
voelsthermometer’.
Ook de participerende observaties werden 
op uiteenlopende manieren vormgegeven en 
vatten we dus in ruime zin op. Er werd zowel 
in niet-gestructureerde als gestructureerde 
situaties geobserveerd. Observaties konden 
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een duur hebben van 20 à 30 minuten in één 
situatie, waar andere konden tot een volle-
dige klasdag van een leerling duren. Er werd 
geobserveerd in diverse situaties: in de klas, 
bij individuele ondersteuningsmomenten, 
tijdens de pauzes op de speelplaats, bij een 
schooluitstap, ...
Een analyse van de 
onderzoeksgegevens die ons toelaat 
zo dicht mogelijk bij de uitspraken 
van de leerlingen te blijven
Bij de analyse van de gegevens werd gebruik 
gemaakt van een thematische analyse (Braun 
Tabel 1. Leeftijd participanten.
Leeftijd 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17
Aantal 1 – 2 4 1 4 3 7 2 1 4 2 5 1
Tabel 2. Beschrijving van de labels van de participanten op basis van hun dossier.
Downsyndroom Downsyndroom = 2
Downsyndroom met hoog IQ, ondersteuning type 4 = 1
3
ADHD 1
ASS Zonder verdere specificatie = 2
In combinatie met DCD =2
In combinatie met ontwikkelingsachterstand =1
In combinatie met verstandelijke beperking =1
In combinatie met DCD en ADHD en hoogbegaafdheid =1
In combinatie met DCD en dyslexie en dyscalculie = 1
In combinatie met hersentumor = 1
9
DCD Zonder specificatie = 1
In combinatie met ataxie en evenwichtsproblemen =1
In combinatie met leerstoornissen en ADD en ASS =1
In combinatie met motorische achterstand =1
4
Fysieke beperking Zonder specificatie = 1
Cerebral palsy = 2
Meervoudige beperking (communicatie) = 1
In combinatie met epilepsie = 1
In combinatie met DCD = 1
In combinatie met epilepsie/dyspraxie/dysfasie/narcolepsie =1
7
Doof/slechthorend Zonder specificatie = 1
In combinatie met cognitieve achterstand = 1
Gebruiker Vlaamse GebarenTaal = 1
3
Visueel beperkt/slechtziend Slechtziend = 1
Astigmatisme + nachtblind = 1
2
Leerproblemen breed Taalachterstand en tics en leerstoornissen en ontwikkelings-
achterstand = 1
Taal- en rekenproblemen = 1
STOS en sociaal-emotionele Problematiek = 1
Dysfasie = 1
4
Type 2 2
Basisaanbod 2
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& Clarke, 2006) waarbij niet van een theo-
retisch kader werd vertrokken. We hoopten 
met die inductieve analyse de stem van de 
leerlingen zoveel mogelijk te laten doorklin-
ken en te respecteren. Bijgevolg probeerden 
de onderzoekers waar mogelijk letterlijk bij 
de uitspraken van de leerlingen te blijven. 
Sommige leerlingen komen verbaal niet zo-
maar tot lange verhalen. We hebben korte 
quotes van hen opgenomen: we weten im-
mers dat korte uitspraken voor sommigen al 
een grote inspanning vergen.
De onderzoeksresultaten: 
leerlingen brengen zeer 
waardevolle informatie aan
Uit de analyse werd een twintigtal subthema’s 
weerhouden. Die werden in functie van het 
beantwoorden van de ruime onderzoeksvraag 
bij elkaar gebracht in drie grote thema’s:
 – Ik wil niet anders zijn / Ben ik anders?
 – Ondersteuning/ondersteuners en de meer-
waarde
 – Kwaliteitsbepalende fenomenen.
We laten hierna expliciet de leerlingen zelf 
aan het woord in quotes.
Ik wil niet anders zijn / Ben ik 
anders?
Dit eerste thema kan rechtstreeks in verband 
gebracht worden met het sociaal-emotionele 
welbevinden van de leerlingen. Ondersteu-
ners worden permanent uitgedaagd om de 
ondersteuning zo uit te bouwen dat de leer-
lingen zich niet nog méér een uitzondering 
voelen in een zeer normaliserende omgeving 
als een Vlaamse school.
In gesprekken met de leerlingen viel het op 
dat ze leven in een wereld die gekleurd is door 
diagnostiek en labeling. Het participeren in 
een inclusief traject werkt bij sommigen de 
nadruk op het medische model (waarbij de 
nadruk expliciet ligt op defect, symptomen, 
ziekte en classificatie) niet weg. Het houdt 
sommige participanten erg bezig: “Wat heb 
ik dan precies?”, “Wat weet men over mijn 
label?” Het zijn leerlingen die dreigen te wor-
den gezien als de ‘speciale gevallen’. Velen 
gaan zich daartegen verzetten en uiten dat op 
een zeer persoonlijke manier.
“Ik wil niet dat ze me zomaar optillen.”
“Ik wil niet dat ze mijn naam met een ver-
kleinwoordje uitspreken en zo.”
“Thuis heb ik een driewieler, die neem ik niet 
mee naar school.”
In dat verband valt op dat best in goed en we-
derzijds overleg wordt nagedacht over rede-
lijke aanpassingen5 – niet alles wat als ‘redelijk’ 
wordt voorgesteld, ‘komt goed aan’ bij de be-
trokkene. Sommige aanpassingen lijken hen 
alleen maar te ‘verbijzonderen’.
“Er wordt met de begeleider gewerkt om de 
hulpmiddeltjes ook in de klas te gebruiken. 
Ik doe dat niet graag want ik wil een normale 
leerling zijn.”
“Ze zeggen dat een koptelefoon zou helpen, 
maar ik ben de enige in de klas dan met een 
koptelefoon op.”
Veel leerlingen geven aan dat ze eerst en voor-
al leerling willen zijn tussen andere leerlingen. 
Het valt bij sommige leerlingen op dat ze zich 
goed voelen in hun groep, dat ze vrienden 
hebben en dat ze in ‘wij’-termen spreken.
“Ja super goe. Wij zijn blij, soms keer babbe-
len, soms keer lachen.”
Andere jongeren zijn zeer open en eerlijk en 
vertellen dat ze vrienden missen in de klas; 
sommigen zeggen dat ze vooral vrienden 
hebben buiten de klas/school.
“Ik heb geen vrienden in de klas, ik heb wel 
vrienden in XXX (organisatie voor kinderen 
met een beperking), dat is daar makkelijker.”
“Soms praten ze in een groepje en ik versta da 
nie.”
De aanwezigheid van ondersteuning of on-
dersteuners speelt ook duidelijk een rol in de 
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relatie met de klasgenoten; sommige partici-
panten zijn daar zeer open over.
“Soms zeggen ze daar niets van maar dan an-
dere keren is dat wel zo. Van die helpt jou en 
dan zijn ze ook wel een beetje jaloers daar-
op.”
“Er zijn er wel eens die gemene opmerkingen 
durven te maken als mijn begeleider in de klas 
binnenkomt.”
Toch worden de relaties met de andere leer-
lingen nog sterk bepaald door ‘helpen of ge-
holpen worden’ (we hebben het hier dan over 
niet-georganiseerd of spontaan helpen).
“En ja, ze willen dan helpen, maar dat heb ik 
niet graag, ik ben meer iemand die vrienden 
wil zijn.”
Ondersteuning/ondersteuners en de 
meerwaarde
Uit het werk van James Thompson et al. 
(2014) weten we dat de juiste, op maat ge-
sneden ondersteuning hét verschil kan ma-
ken bij mensen met een beperking om wel of 
niet te kunnen participeren. Het werd in veel 
interviews duidelijk dat praten met jongeren 
over ondersteuning meestal gelijkloopt met 
praten over ondersteuners: zij/hij die langs-
komt en de aanpassingen mee helpt realise-
ren. Het viel ook op (zeker bij de jongere kin-
deren) dat er vooral over de praktische gang 
van zaken werd gerapporteerd.
De volgende uitspraken zetten vooral in de 
verf hoe breed de ondersteuning kan zijn, 
hoeveel aangrijpingspunten voor leren en 
ontwikkelen gevonden kunnen worden.
“Ja, bij PAV komt X mij begeleiden. Elke dins-
dag komt iemand mij helpen met huiswerkbe-
geleiding.”
“Bij Frans kan ik de taal niet zo goed dus tolkt 
zij.”
“Eh euhm, me mij doe die die geld, en en amaal 
rekenen met de klas, help me me knutselen, ja 
ja soms keer weet ik nie hoe moe ik da doen, 
das moeilijk en die help mij dan.”
“Euhm, in een werkboek van woordpakketten 
de rest afwerken en dan heeft ze ook vorig jaar 
zo met mij een nieuwjaarsbrief geholpen om 
te schrijven.”
“Ik vind het tof dat ze opschrijft wat ik moet 
doen en dat ze orde brengt in dingen.”
“We plannen wat ik in het weekend moet doen 
voor schoolwerk.”
“We werken veel aan plannen (bijvoorbeeld 
examenschema’s maken); er wordt ook samen 
opgeruimd (mappen opruimen en losse bladen 
in kaften stoppen); ook bij de examentijd gaan 
we samen kijken naar wat ik niet goed begrijp 
en gaan we leerstof overlopen; we kijken ook 
wat ik iedere dag moet meenemen naar school.”
“We maken samen toetsen (apart afgenomen 
begrijpend lezen- en luistertoetsen voor een par-
ticipant die slechthorend is).”
Veel participanten benoemen de ondersteuning 
als helpend en boeiend. Ze geven eerlijk aan 
dat ze zichzelf zonder de ondersteuner minder 
goed zouden kennen. Velen kunnen ook pre-
cies aangeven waar vanuit hun perspectief de 
meerwaarde gesitueerd moet worden.
“Ja eigenlijk wel! Want dan ben ik, dat valt 
mij dan altijd op, dan ben ik dubbel zo snel 
klaar. Want normaal ben ik altijd, dan moet ik 
meestal in de speeltijd ook nog werken. Maar 
als hij er is dan ben ik even snel klaar zoals de 
rest en dat is wel heel leuk.”
“En dan ja dan helpt hij. En dan zegt hij van 
ja dat moet je doen. En soms motiveert hij mij 
een beetje want ik werk traag en ik droom ook 
vaak. En als ik hoor zo van die zit daar te la-
chen ja dan draai ik mij om en dan ben ik zo 
wel snel afgeleid. En ja dan helpt hij mij eigen-
lijk om niet afgeleid te zijn en om het klaar te 
hebben. Om het te begrijpen zodat ik goede 
punten heb. Dus das wel wijs!”
“En dat ik eigenlijk niet veel Asperger heb, en 
dat anderen met ASS het wel heel veel kunnen 
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hebben. En dat zij bijvoorbeeld een beetje ge-
handicapt zijn. En allé, ik zit ook wel met een 
handicap, maar daarvoor moet ik niet zeggen 
van ik moet op een handicapstoel. Want ja dat 
helpt niet voor mij. Als iemand blind is, dan 
zijn er zo paadjes. En voor mij, ja. Dan is er 
ook wel iets, bijvoorbeeld de hulpmeester. En 
nu heb ik ook zo’n dingetje met kaartjes van 
‘ik begrijp het’, ‘ik ben aandachtig’, ‘help mij 
aub’. Ook een koptelefoon. Allé dat gaat niet 
zomaar, dus dat ik dat nog altijd wel heb maar 
het helpt wel.”
“Nu gaat mijn rekenen veel beter.”
“Ik lees in de klas, maar ook thuis nu, dat deed 
ik vroeger niet zo graag.”
In de meeste interviews ging het ook over 
de persoonlijke relatie tussen de leerlingen 
en hun ondersteun(st)er. Het werd duidelijk 
dat ‘de klik’ tussen leerling en ondersteun(st)
er fundamenteel is: het gaat om een vrien-
delijke (soms speelse) relatie, het gaat om 
duidelijkheid, om aandacht voor het posi-
tieve en beklemtonen van wat ze wél kun-
nen, het gaat om steun, wederzijds respect 
en vertrouwen.
“Die’s super lief. Die die help mij super goe.”
“Goeie meester, ik zweer u das een goeie mees-
ter. Ik heb, ik zweert u van mannen heb ik nog 
nooit zo goeie meester gezien.”
“Ja, ik heb veel aan haar.”
Bij veel inclusietrajecten worden naast de 
professionele ondersteuners en leerkrachten 
ook klas- of schoolgenoten georganiseerd in-
gezet bij de noodzakelijke ondersteuning door 
peers. Sommige participanten geven duide-
lijk de meerwaarde van peerondersteuning 
aan.
“Die zit naast mij. Maar die is echt een tove-
naar! Die helpt mij altijd. Zoals vandaag, dan 
vraag ik: ‘eigenlijk begrijp ik die oefening zo 
niet’. Dan zegt hij: ik zal je eens een tovertruc 
leren zoals in Harry Potter! En dan zei hij 
zo iets dat ik de bewerking helemaal anders 
moest doen en dan iets met de uitkomst. En 
dan is het voor mij zo van ‘Ah ja!’. Dus meestal 
helpt hij mij.”
Sommige participanten geven heel praktische 
voorbeelden van een dergelijke peeronder-
steuning en hoe die voor hen werkt.
“De anderen helpen met mijn agenda, we wer-
ken samen met fluostift in mijn agenda.”
Naast de ondersteuning door professionele 
ondersteuners en peers is het duidelijk dat 
ook technologie en materiële aanpassingen een 
belangrijke rol spelen bij de inclusie van leer-
lingen met specifieke onderwijsbehoeften. 
De kinderen noemden in de gesprekken veel 
‘middelen’, of die middelen werden opge-
merkt tijdens participerende observaties: van 
een triptrapstoel over een stappenplan met 
pictogrammen; van een tuintje om tot rust 
te komen tot een loopfietsje; van leesboekjes 
met een groot lettertype tot een step; enzo-
voort. Maar ook de door sommige scholen 
gebruikte ‘niveaugroepen’ kunnen leerlingen 
meer veiligheid bieden. Af en toe vonden we 
beschrijvingen (zoals hierna volgend bij een 
slechthorende leerling) die aantonen hoe 
technologie in de klas een grote meerwaarde 
kan betekenen:
“De juf draagt een bakje... zo kan ik beter vol-
gen.”
“Er is een machientje aan het (smart)board, zo 
kan ik dat ook meevolgen.”
Het gebruik van technologie en de inzet van 
‘middelen’ zijn geen wonderoplossing. Het 
brengt weer nieuwe uitdagingen mee waar 
best zorgzaam mee omgegaan kan worden. 
De volgende voorbeelden tonen aan dat dia-
loog met de leerling daarbij best vooropstaat:
“Vroeger wou ik gelijk niet met mijn compu-
ter werken in de klas, maar nu gebruik ik hem 
wel, ik ben er niet meer beschaamd in.”
“Wat ik niet leuk vind, is dat ik altijd op de-
zelfde plaats in de klas moet zitten en de ande-
ren mogen eens wisselen, mijn plaats is dicht 
bij het stopcontact.”
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Enkele kwaliteitsbepalende 
fenomenen
Tijdens de interviews en participerende ob-
servaties viel het op hoe erg de ondersteu-
ning getekend wordt door situaties die sterk 
bepaald worden door machtsverhoudingen 
en expertposities. Het valt op dat de leer-
lingen daar zeer gevoelig voor zijn. Dat uit 
zich in de volgende drie deelthema’s: de 
strijd die jongeren voeren om eigenaar te 
blijven van hun traject, de stress die ont-
staat bij een gebrek aan continuïteit in de 
ondersteuningstrajecten én de meerwaarde 
van ondersteuningstrajecten die verbon-
den zijn met de toekomstdromen van de 
jongeren.
De strijd die jongeren voeren om eigenaar 
te blijven van hun traject
We hebben jongeren ontmoet die zich heel 
bewust zijn van hun ervaringskennis ener-
zijds en van de noodzaak om die creatief in te 
zetten in hun ondersteuningsplannen ander-
zijds: het gaat hen om bewaken van het eige-
naarschap van hun traject.
“Alle ondersteuning en ondersteuningsmo-
menten worden zo georganiseerd dat ik ak-
koord moet gaan. Er wordt zo min mogelijk 
boven mijn hoofd beslist. Het kan zijn dat 
er voorstellen worden gedaan maar er wordt 
niets uitgevoerd indien ik niet akkoord ga.”
“Ik wil wel dat de begeleidster alles met mij 
bespreekt, ... als de begeleiding blijft, dan denk 
ik dat het goed zal gaan met mij.”
Jongeren willen inspraak en mede-eigenaar-
schap op verschillende manieren ingevuld 
zien. Soms gaat het om een heel praktische 
invulling; bijvoorbeeld zelf mee de plaats be-
palen waar de ondersteuning plaatsvindt.
“Ik ben blij dat ik boven kan zitten want ik 
kan zelf niet goed tegen de drukte dus ja.”
Sommige participanten worden duide-
lijk betrokken bij de inhoud van het 
ondersteuningsplan.
“We kijken dan samen naar de planning van 
examens, en als het nodig is, dan worden er 
dingen veranderd.”
“Ik heb zelf voorgesteld dat ik niet meedoe 
aan Lichamelijke Opvoeding en het is goed-
gekeurd, dit was mijn eigen voorstel, nu heb 
ik twee uur langer middagpauze en kan ik bij 
mijn oma gaan eten.”
De betrokkenheid bij alles kan zeer ver gaan 
en leiden tot zeer creatieve oplossingen.
“Een leerling vertelt dat hij zelf afspreekt met 
de ondersteuner via sms of de ondersteuning 
doorgaat. Hij wordt als een belangrijke actor 
in het bepalen van zijn ondersteuningsnood 
gezien. Zo vindt zijn ondersteuner het ook 
belangrijk dat hij aanwezig is op het zorgover-
leg.”
Er zijn ook participanten die de kansen op 
inspraak en eigenaarschap in hun traject aan-
grijpen om te zoeken naar een zo aangenaam 
mogelijke invulling van de ondersteunings-
momenten (de volgende quote werd gebracht 
met ‘pretlichtjes in de ogen’).
“Ja de meester vroeg: ‘Wat deed jij eigenlijk 
vorig jaar?’ En dan zei ik dat boekje en gitaar 
spelen. Dat waren eigenlijk een beetje... maar 
ik had eigenlijk geen zin om de minder leuke 
dingen te zeggen omdat ik dan bang was dat 
we dat ook gingen doen.”
Andere participanten zien inspraak niet echt 
zitten; ze vinden dat te moeilijk of blijven in 
een onbestemd antwoord steken.
“Eigenlijk nee, da zal spannend blijven voor 
mij!”
De meerwaarde van 
ondersteuningstrajecten die verbonden zijn 
met de toekomstdromen van de jongeren
Betrokken worden bij de eigen trajecten zet 
een aantal jongeren actief aan het denken over 
de toekomst.
“Soms denk ik dat ik geen ondersteuning meer 
zal nodig hebben, ik zal het dan zelf doen, 
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soms doen ze iets dat ik zelf kan doen en dat 
is pas vervelend.”
Het is boeiend te leren dat sommige partici-
panten – vooral bij de oudere groep – naar 
school gaan met een duidelijk doel voor 
ogen. Ze weten wat ze (niet) willen. Ze ma-
ken ook plannen om ‘verder te studeren’.
“Ik ben blij dat ik naar het gewoon onderwijs 
kon, ... ik wil gaan werken voor geld later en 
niet naar een beschutte werkplaats gaan... Ik 
wil echt geen bandwerk doen... ik ga me goed 
inzetten, ik blijf ervan dromen om dan ver-
pleegkunde te gaan studeren.”
“Later wil ik met kinderen werken.”
Eén participant kijkt zeer bezorgd naar zijn 
toekomst. Hij legt ons vragen voor die bij 
hem leven, hij is zeer duidelijk in zijn streven.
“De anderen uit de klas krijgen een diploma 
en ik niet, zeggen ze, ... wat moet er gebeu-
ren? Ik wil ook een diploma!! Ik zit toch in 
dezelfde klas...”
De stress die ontstaat bij een gebrek aan 
continuïteit in de ondersteuningstrajecten
Veel van de leerlingen met specifieke onder-
wijsbehoeften kennen een onrustig school-
traject: sommige moesten al meerdere malen 
van school veranderen; anderen werkten met 
wisselende ondersteuners; nog anderen zijn 
ongerust of ze wel op school kunnen blijven 
als hun ondersteun(st)er dan toch niet langer 
zou komen. Dat gebrek aan continuïteit en de 
stress die dat kan opleveren worden duidelijk 
verwoord door een aantal participanten.
X vreest er bijvoorbeeld voor dat er volgend 
jaar geen ondersteuning meer zal zijn voor 
hem.
“Ik denk en vrees ervoor dat dit niet gaat zijn. 
Want je krijgt altijd twee jaar en daarna moet 
je terug op de wachtlijst staan.”
Iemand anders is tevreden met het verdwij-
nen van het geïntegreerd onderwijs (GON) 
en hij schetst dat als volgt:
“Ik ben blij met het nieuwe systeem, nu kan 
ik zo lang ondersteuning krijgen als ik nodig 
heb, dat was bij het GON niet.”
Aan de uitspraken van sommige participan-
ten is zeer duidelijk te merken dat hun denk-
wereld wordt beïnvloed door het wegvallen 
van ondersteuners, het omgaan met vervan-
gers, enzovoort.
“Dan komt er iemand anders als x weggaat, en 
dan is er soms niemand en moet ik wachten.”
“Ik wil nu geen andere begeleider dan x, ik 
hoop dat ze kan blijven.”
“Ik weet het niet wat nog allemaal gaat gebeu-
ren met mij.”
Conclusie en discussie: over 
een overheersend medisch 
model en jongeren die barsten 
van energie en dromen
Het valt niet te ontkennen dat de kinderen 
en jongeren die we konden spreken, ons zeer 
rijke en duidelijke informatie hebben doorge-
geven. We krijgen de indruk dat – vanuit het 
perspectief van de jongeren – de ondersteu-
ning die ze krijgen enerzijds geapprecieerd 
wordt en anderzijds heel wat kansen biedt 
om écht te leren.
Toch zien we in parallel met Whitburn 
(2017) een aantal zaken die ons zorgen ba-
ren. Zo confronteert het overheersende medi-
sche model de jongeren met heel wat zorgen 
omdat ze zich – soms tegen hun wil – in ‘een 
speciale categorie’ ondergebracht zien (Whit-
burn, 2017, p. 489). De meritocratische cul-
tuur van veel scholen – met het behalen van 
een diploma als zeer duidelijke exponent – 
zorgt er bovendien voor dat de leerlingen zich 
dikwijls bekeken of zelfs geviseerd voelen. Ze 
worstelen met het gegeven dat ze misschien 
niet voldoen in verhouding tot ‘de norma-
liteit’ (Whitburn, 2017, p. 490). Het gevoel 
niet (altijd) te voldoen schept bij hen zorgen 
over de continuïteit van hun schooltrajecten. 
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Sommigen zijn alleen welkom in de school 
als ze een duidelijk pakket ondersteuning 
meebrengen. Dat legt heel veel verantwoor-
delijkheid bij de leerlingen én het schetst een 
extreem normaliserend beeld over inclusie 
(Whitburn, 2017, p. 491).
De jongeren in ons onderzoek barsten van 
energie en dromen. Ze kijken ernaar uit om 
nieuwe dingen te leren en te laten zien dat 
ze meer kunnen/zijn dan hun label. Daarmee 
openen ze de weg naar wat Biesta (2009) de 
‘qualification of children, young people and 
adults’ heeft genoemd. Ze ontdekken kennis, 
vaardigheden en inzichten die nodig zijn om 
in de wereld te staan. Ze willen ook vrien-
den maken en ergens bij horen (Whitburn, 
2017, p. 491). Zo sluiten ze aan bij wat Biesta 
(2009) de ‘socialisation function’ is gaan noe-
men: dat is zich oefenen in deel worden van 
een zeker sociaal en cultureel geheel. Veel 
van de kinderen en jongeren willen zich ook 
onderscheiden van het diagnostische label 
dat hen dreigt vast te zetten op wat ze niet 
kunnen. Daarmee gaan ze mee in wat Biesta 
(2009) omschreef als de ‘subjectification func-
tion’ van het onderwijs of “ways of being in 
which the individual is not simply a ‘specimen’ 
of a more encompassing order”.
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Noten
1. Intussen heeft onze nieuwe Vlaamse regering 
beslist om het M-decreet te vervangen door 
het Begeleidingsdecreet.
2. De diagnostische termen (‘labels’) werden 
overgenomen uit de kinddossiers. We besef-
fen dat sommige omschrijvingen aanvecht-
baar zijn (bijvoorbeeld: is ‘het gebruik van 
Vlaamse Gebaren Taal’ een label? – bijvoor-
beeld: ‘basisaanbod’ is een schoolorganisatie-
vorm en geen label). We beseffen ook dat de 
kinddossiers soms teruggaan naar diagnosti-
sche labels en soms naar het type onderwijs 
dat toegekend werd.
3. Volledig in parallel met de basisprincipes van 
het inclusief onderwijs werd gezocht naar een 
variatie van leerlingen, het gaat hier dus niet 
louter om kinderen met één diagnose zoals 
‘verstandelijke beperking’.
4. De relationele ethiek legt naast de procedu-
res (zoals informed consent) – gangbaar in de 
procedurele ethiek – vooral de nadruk op de 
sensitief-responsieve componenten van de re-
latie tussen een onderzoek(st)er en een par-
ticipant.
5. Een school voor gewoon onderwijs is binnen 
het M-decreet in principe verantwoordelijk 
voor het onderwijs aan alle leerlingen. Voor 
leerlingen met specifieke onderwijsbehoef-
ten doet een school redelijke aanpassingen en 
dat behoort tot het zorgbeleid. Voorbeelden: 
compenseren, remediëren, differentiëren en 
dispenseren. Voor meer informatie: www.on-
derwijs.vlaanderen.be
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